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Como tal, la Red de Investigación en la Escuela existe des­ 
de hace poco tiempo, y nuestras experiencias se derivan 
de contactos con otras redes. Éstos comenzaron en 
1997cuando algunos de nosotros, que pertenecíamos a la 
Red IRES, de España, interactuamos con profesores de la 
Universidad de Sevilla. Desde entonces, y después de ha­ 
ber participado en el II Encuentro Iberoamericano de Maes­ 
tros y Colectivos Escolares que hacen Investigación en la 
Escuela, organizado por la Red TEBES, en Oaxtepec, Méxi­ 
co, comenzamos a actuar de forma concreta en el sentido 
de integrar las actividades que habíamos desarrollado como 
Nuestra Red está centrada en el Grupo de Investigación 
en la Formación de Profesores de la Univates, cuya crea­ 
ción dependía, en gran medida, de que algunos de noso­ 
tros -profesores universitarios- entrara a involucrarse en 
el desarrollo de actividades innovadoras en la formación 
inicial y permanente, de profesores. Dichas actividades 
tenían el propósito, por medio de la reflexión y de la in­ 
vestigación, de estar en consonancia con la autonomía y 
la profesionalización. 
En el ámbito de la formación inicial de profesores, que se 
relaciona directamente con muestras prácticas dentro de 
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la U n i v e r s i d a d ,  o c u r r i ó  u n a  feliz c o i n c i d e n c i a .  H a c e  algu­ 
no s  a ñ o s  constatamos la n e c e s i d a d  de r o m p e r  las barre­ 
ras i n t e r d i s c i p l i n a r i a s  e  i n t e g r a r  la teoría y la práctica a lo 
l a r g o  de la f o r m a c i ó n  de profesores, no s ó lo en el mo­ 
m e n to  de la práctica d oc e nte . En 1 9 9 9 ,  d e s p u é s  de u n  
largo proceso b u ro c rátic o,  se h i z o  p o s i b l e  c o m e n z a r  u n ·  
curso de Formación I n i c i a l  de profesores, con dos innova­ 
c i o n e s  c u r r i c u l a r e s  i m p o r t a n t e s  ( p o r  lo m e n o s  en  té rmi ­ 
nos b r a s i l e r o s ) .  
De u n lado, el curso forma profesores para q u e  se trabaje 
en tres áreas: matemáticas, física y química en e n s e ñ a n z a  
m e d i a  (de 1 4  a  1 7  a ñ o s ) .  Se espera que, al c o n c l u i r l o ,  el 
profesor p u d i e r a  desempeñarse en las tres áreas e i n c l u s o  
desarrollara u n trabajo i n t e r d i s c i p l i n a r i o .  De otro, el curso 
i n n o v a  tratando de acercar al futuro profesor a la realidad 
docente desde los p r i m e r o s  semestres. A través de u n  gru­ 
po de disciplinas planeadas para tal fin, se buscaba desarro­ 
l l a r  la capacidad de reflexión y d e s e m pe ñ o sobre la prácti­ 
ca docente (Harres, 2003).Vale la pena resaltar qu e sólo 
hasta hace poco (y con bastante atraso respecto de las re­ 
flexiones teóricas y reformas de a l g u n o s  países) d i c h o s  
objetivos pasaron a constituir las directrices brasileras para 
la formación de profesores (Secretaría de E n s e ñ a n z a  Fun­ 
d a m e n tal  1 9 9 8 ) .  
Los r e s u l t a d o s  hasta a h o r a  e n c o n t r a d o s ,  así c o m o  
e v a l u a c i o n e s  de los a l u m n o s  en las estrategias formativas 
i m p l e m e n t a d a s ,  soportan la propuesta c u r r i c u l a r  i n d i c a n ­  
do u n  avance s i g n i f i c a t i v o  d e  l o s  fu tu ros  p r o f e s o r e s  ha­ 
c ia  u n a  práctica docente d e s e a b l e  ( G o n z a t t i  y H a r r e s ,  
2 0 0 1 ;  H a rre s ,  2 0 00a ,  2 0 0 1  y 2 0 0 2 a ;  Harres, R o c h a  y 
H e n z ,  2 0 0 1  a  y 2 0 0 2 ) .  
En el á m b i t o  de la f orm a c ión  c o n t i n u a d a  de profesores, y 
t a m b i é n  desde 1 9 9 9 ,  ofrecemos dos cursos de e s p e c i a l i ­  
zación en ciencias y matemáticas, para profesores en ejer­ 
c ic io. En c on s o n a n c ia con la perspectiva adoptada para la 
f orm a c ión i n i c i a l ,  d i c h o s  cursos, con u n  total de 3 60 ho­ 
ras-clase, estuvieron orientados a la reflexión sobre la prác­ 
tica d o c e n te  dejando, en s e g u n d o  p l a n o ,  en a q u e l  mo­ 
m e nto ,  la p r o f u n d i z a c i ó n  en los c o n t e n i d o s  específicos 
del área. Los resultados encontrados t a m b i é n  fueron posi­ 
tivos en c ua nto a l a  p o s i b i l i d a d  de q u e  estos profesores, 
con capacidad y d i s p o n i b i l i d a d  para reflexionar sobre su s 
c o n c e p c ion e s  d id ác tic a s ,  p u d i e r a n  i n i c i a r  u n  proceso de 
c a m b i o  en su práctica docente ( H a r r e s  y Krüger, 2 0 0 1 ,  y  
Krüger 2 0 0 1  ). 
Sin embargo, en estos dos ámbitos de acción encontra­ 
mos dificultades en cierta forma verificadas en otros con­ 
textos por otras redes (Arias et al., 2001 ). Como se sabe, 
el sistema educativo es muy resistente a los cambios. Por 
ello, es común observar, después de cierto tiempo de 
desempeño profesional, una reducción notable en el en­ 
tusiasmo y en las ganas de estos profesores por tratar de 
cambiar la educación en sus aulas. La confrontación con 
otros colegas, cuyas prácticas están petrificadas, es 
desgastante y, en la mayoría de los casos, perdida (Novoa, 
1992) .  
Constatar estos hechos nos llevó a implementar un frente de 
acción basado en la larga experiencia de otras redes en la 
organización de eventos diseñados con el fin de acercar, inte­ 
grar y fortalecer mutuamente a profesores innovadores, y desde 
el año 2000 comenzamos a promover los Encuentros sobre 
investigación en la escuela. 
Los eventos pretendían suplir, para aquellos profesores que 
habían iniciado un proceso de innovación profesional, la 
carencia de espacios para un diálogo franco y sin presio­ 
nes, para el análisis y la evaluación rigurosa de las innova­ 
ciones educativas -y principalmente-, para el intercambio 
de experiencias y el refuerzo mutuo. Pretendíamos evitar 
caer en la tentación simplista y tradicional en la que los 
profesores, al regresar a las universidades, recibían las no­ 
vedades halladas por los expertos y sus investigaciones 
(Porlán y Rivera, 1998) .  
Desde la primera edición de este Encuentro registramos 
un éxito creciente. Se han presentado en promedio cien 
( 100 )  trabajos de innovación y los participantes han eva­ 
luado de modo altamente favorable la prioridad dada 
para la discusión en pequeños grupos, la cual está orien­ 
tada hacia asuntos relevantes como experiencias curri­ 
culares, dificultades de aprendizaje, ideas previas, inter­ 
discipl inariedad, etc. 
Los Encuentros sobre investigación en la escuela han per­ 
mitido que aquellos profesores, con quienes manteníamos 
algún contacto, continuaran reflexionando sobre su prácti­ 
ca. A la vez, nuevos profesores, deseosos de introducir 
innovaciones en su práctica o de discutir las que ya habían 
implementado, se integraron a este proceso. 
A partir de la cuarta edición de este evento en agosto de 
2003, podemos afirmar que hemos alcanzado una cierta 
madurez que se evidencia en factores como el alto índi- 
ce de retorno (más del 70%), el interés externo por la 
publicación de los Anales (Harres, 2000b; Harres, Rocha 
y Henz, 2001 b; Harres, Henz, Weber y Mariani, 2002) y 
la permanente financiación de las agencias de apoyo a la 
investigación científica para la publicación de dichos Ana­ 
les y la asistencia de invitados. 
Se observa también un sentimiento de los participantes 
por pertenecer a un grupo -lo cual es un fuerte indicador 
de la existencia de lo que l lamamos una red. En las últimas 
ediciones, cuando propusimos que grupos de otras ciuda­ 
des del Estado de Río Grande do Sul organizaran eleven­ 
to, la respuesta se volcó hacia la necesidad de no cambiar 
el lugar, pues, según algunos: «es únicamente aquí donde 
se puede reflexionar de verdad». 
Para ello ha ayudado mucho la pre­ 
sencia, desde el primer encuentro, de 
miembros de otras redes. En el pri­ 
mero, tuvimos la suerte de contar con 
la presencia de colegas mexicanos 
(Red TEBES), argentinos (asociados a 
las redes DHIE  y  DAE) y españoles 
(Red IRES). En el segundo, tuvimos la 
presencia de una colega colombiana 
(Red CEE), de una española (Red 
IRES) y de otros colegas argentinos. 
En el ú lt imo encuentro sobre inves­ 
tigación en la escuela, realizado en 
agosto de 2002, y nuevamente con 
la presencia de argentinos de las re­ 
des DRIA y DHIE ,  pasamos a cons­ 
tituirnos como red. Con los compro­ 
misos asumidos en Santa Marta, Co­ 
lombia, durante el II Encuentro Ibe- 
roamericano de Maestros y Colecti­ 
vos Escolares que hacen Investigación en la Escuela, 
evento en el que se constituyó la Red Iberoamericana, 
estamos avanzando en la estructuración de la Red de 
Investigación en la Escuela, Red RIE, a partir de la orga­ 
n ización de los encuentros anuales. Durante esta últ ima 
edic ión, uno de los grupos de discus ión del evento re­ 
unió a maestros que coordinan colectivos de profesores 
innovadores en sus ciudades. Se espera que estos al­ 
cancen el mismo nivel de interacción y reflexión que 
los de colectivos de redes más consol idadas. 
En la práctica, esto viene ocurriendo con algunos colecti­ 
vos. Es el caso, por ejemplo, del grupo asociado a la Pontificia 
Universidad Católica de Río Grande do Sul (de la ciudad 
de Puerto Alegre), y cuyo informe presentado en Santa 
Marta fue publicado en esta revista, (Moraes, 2002). De la 
misma manera otros colectivos están mejorando su organi­ 
zación y, de forma indirecta, su presencia en los encuen­ 
tros ha propiciado una mejor interacción entre ellos. 
Entre tanto, aunque en la práctica nuestra Red no ha organiza­ 
do otros actos aparte de los encuentros sobre investigación 
en la Escuela, hemos tenido avances en la organización de 
grupos de profesores por fuera de Univates, en la perspectiva 
de buscar los mismos objetivos que los de otras redes. 
Por ejemplo, en un programa de formación permanente 
para profesores de matemática, ofrecido desde hace al­ 
gunos años, hubo una evolución significativa de la lógica 
formativa. En un comienzo, esta evolución estuvo marca­ 
da por el ofrecimiento de cursos rápidos, entrenamientos 
y talleres. Tal vez al mantener y al partir de l presupuesto 
de la dependencia del conocimiento de los profesores en 
relac ión con el conocimiento de los expertos un iversita­ 
rios, y al favorecer una postura pasiva y de poca autono­ 
mía (García y Par ián, 2000), estas actividades promovie­ 
ron un pequeño avance en la práctica real de los profeso­ 
res. De forma inevitable esto se reflejaba en la manera 
como estos profesores de escuela, a su vez, organizaban 
y mantenían sus clases, con alumnos que tenían posturas 
receptivas y estudiando problemas y asuntos def inidos, 
s in la participación y decisión de e l los .  
Con nuestra experiencia de México, y las reflexiones pos­ 
ter iores en nuestra Red, esto ha venido camb iando 
drásticamente. Llegamos a ofrecer un espacio para la dis­ 
cusión real de los problemas del salón de clase y los profe­ 
sores pasaron a ser protagonistas de las actividades. Con 
ello aumentó la participac ión voluntaria, el grupo dejó de 
ser exclusivamente de un cierto nivel de enseñanza e, in­ 
cluso, aumentó la disposición para la búsqueda de funda­ 
mentación teórica para la reflexión sobre la práctica docen­ 
te. Actualmente, cerca de 40 profesores se reúnen en la 
Un ivers idad una vez por mes para profundizar en las discu­ 
s iones que mantienen en sus escuelas de origen. Nuestro 
deseo es que este grupo, dado el potencial presentado 
hasta ahora, construya uno o más colectivos importantes 
de nuestra Red a través del incremento cuantitativo y cua­ 
litativo de las reflexiones desarro l ladas. 
Otro grupo de profesores que viene tratando de cons­ 
truir un colectivo se originó a partir de los dos cursos de 
especial ización mencionados. El objetivo central de es­ 
tos cursos era ayudar al profesor a dar los primeros pa­ 
sos hacia una práctica fundamentada. Sus resultados fue­ 
ron positivos, por lo que cont inuar dichos pasos es una 
necesidad. 
Entre tanto, por fuera de los contextos formales de forma­ 
ción, es más difícil integrar intereses, así que las dificulta­ 
des de horario para reunirse, la definición de problemas 
comunes y un cierto bloqueo al pasar de un sistema de 
formación d i r ig ido  a  un s i s tema de autogest ión y 
autoformación, ha permitido que haya pequeños avances 
y frecuentes retrocesos. Después de funcionar durante dos 
años (2000 y 2001 ), sin sobrepasar un nivel inicial de rela­ 
tos anecdóticos sobre la clase, en el tercer año hubo una 
paralización total. Mientras que ahora, en el 2003, por ini­ 
ciativa de los profesores, retomamos los encuentros men­ 
suales y tratamos de retomar el avance inicial . 
Nuestros desafíos y nuestras realizaciones continuaron cre­ 
ciendo en esta misma línea evolutiva. Motivados por la 
participación en el // Encuentro Iberoamericano, nos pre­ 
paramos con más fuerza todavía para el Encuentro de Santa 
Marta. Enviamos nueve trabajos desarrollados por profe­ 
sores de nuestro grupo de investigación y fue posible par­ 
ticipar con seis profesores asociados a nuestra Red (Ha­ 
rres, 2002b; Henz y Bomm, 2002; Togni, 2002; Schreiner, 
2002; Harres y Pothin, 2002; Quartieri et al., 2002 ;  
Falkenbach, 2002). Además, tamb ién estuvo presente un 
representante de la ciudad de Puerto Alegre, sede del 
Foro Mundial de Educación en enero de 2003 .  Como pue­ 
de verse, nuestra participación se restringió a la presencia 
de profesores universitarios. En Brasil, al igual que en otros 
países, es difícil que un profesor de escuela pueda partici­ 
par en eventos que impl iquen desplazamientos y costos 
grandes. 
A mediano plazo, en el ámbito exterior, esperamos que es­ 
tos hechos se encuentren bastante avanzados en el 2005, 
cuando se realice el IV Encuentro Iberoamericano. Sin em­ 
bargo, nuestra aceptación de promover y organizar este even­ 
to está orientada por el compromiso inverso, es decir, que 
con el Encuentro se fomente una mayor organización e inte­ 
racción entre nosotros. 
Un resultado concreto de e l lo ha sido nuestra aproxima­ 
ción a la Red DH IE, de Argentina. Dicha red tiene un reco- 
rrido mayor que el nuestro, y un número mayor de colecti­ 
vos. Desde nuestro I Encuentro sobre Investigación en la 
Escuela hemos contado con la presencia de compañeros 
argentinos de esta Red, y durante el mes de abril del 2002 
estuvimos en el Encuentro Nacional de la Red DHIE, en la 
ciudad de Santa Fe. 
En el 2003 hicimos un encuentro en­ 
tre los equipos organizadores de estos 
eventos para aumentar el intercambio 
y para, en conjunto, comenzar a pla­ 
near el Cuarto Encuentro de la Red Ibe­ 
roamericana. En este Encuentro, previs­ 
to para durar un fin de semana, se dis­ 
cutieron las formas para ampliar nues­ 
tro intercambio efectivo y se definió 
una propuesta para presentarla a las 
demás redes sobre las formas de ela­ 
boración, de evaluación, de presenta­ 
ción y de discusión de los trabajos para 
el IV Encuentro Iberoamericano, así 
como un calendario para el envío y aná­ 
l is is de los mismos. 
Finalmente, en un ámbito de acción in­ 
terna (la Universidad) hemos compren­ 
dido que no es posible formar profeso­ 
res autónomos, reflexivos y socialmente 
comprometidos, si no hacemos lo mis­ 
mo en nuestras clases. Conscientes de 
que nuestra práctica enseña más que 
nuestros discursos, estructuramos un gru- 
po de reflexión sobre la práctica docen­ 
te de profesores universitarios. Además de organizar los 
encuentros sobre investigación en la Escuela y de promo­ 
ver las otras acciones aquí descritas, este grupo trata de 
discutir los procesos de organización de los contenidos, las 
metodologías que favorecen los presupuestos orientadores 
del grupo y cómo implementar una evaluación realmente 
formativa de procesos, no sancionadora en la formación 
inicial de los profesores. 
Los trabajos presentados en Santa Marta representan, en 
cierta medida, iniciativas en este sentido y, desde el2002, 
comenzamos a reunirnos por fuera de la Universidad y fue­ 
ra del periodo normal de trabajo, lo que ha contribuido a 
alcanzar una cierta distensión en relación con las estructu­ 
ras de poder presentes en cualquier grupo. 
Para que nuestra contribución no se limite a un informe de 
lo que hemos realizado hasta ahora, se pueden hacer algu­ 
nas reflexiones sobre este recorrido. En primer lugar, es 
necesario subrayar que no es fácil innovar. Esto no es nada 
nuevo. Sin embargo, la conciencia de la existencia de este 
obstáculo nos alerta para no engañarnos con falsos avan­ 
ces. Parece que todo contribuye, dentro del sistema edu­ 
cativo, para dificultar los procesos reflexivos. Aquellos que 
deseen enfrentar el desafío deben estar conscientes de 
que es preciso estar provistos de una buena dosis de entu­ 
siasmo, coraje y de un cierto idealismo. 
En segundo lugar, parece que dentro de los sistemas tradicio­ 
nales de formación no existe una orientación efectiva hacia el 
desarrollo de la autonomía docente, pues los administradores 
educativos se preocupan por pagar salarios y construir predios, 
los sindicatos se preocupan por luchar por mejores salarios ( Ctera, 
de Argentina, origen de la Red DHIE, parece ser una excep­ 
ción), las universidades se preocupan por mantener el statu 
qua del conocimiento disciplinario que las estructura (pero cuya 
relevancia escolar es altamente discutible hoy en día), al final, 
¿quién se preocupa por el profesor y su práctica? En fin, ¿quién 
se preocupa por el profesor y su práctica? O, como dice el 
Chapulín Colorado, "¿quién podrá defendernos?" 
En otras palabras, ¿cómo someter a juicio crítico el actual 
sistema educativo? (Freire, 1998 ) ,  ¿cómo podemos cons­ 
truir una Escuela volcada hacia la investigación de proble­ 
mas socioambientales relevantes, como propone García? 
( 1998)  O ¿cómo lograr que las nuevas experiencias se 
diseminen y mejoren rompiendo con la repetición acrítica 
y rutinaria? (Novoa, 1992)  
Nuestro grupo y la red iberoamericana compartimos la 
misma opin ión :  el profesor es la mejor respuesta a esas 
preguntas. Así como nuestro héroe colorado que res­ 
ponde " ¡yo!" al desafío, el profesor debe luchar por es­ 
pacios profesionales de reflexión, por un currículo más 
significativo para los ciudadanos. 
Con ese fin, las redes de profesores pueden desempeñar 
un papel fundamental, pues no se articulan de manera 
jerarquizada, ya que los espacios de reflexión son horizon­ 
tales, y flexible, pues no se vinculan con estructuras de 
poder corporativas y de adaptación sumisa. E, incluso, por 
el hecho de que ellas comparten principios como la diver­ 
sidad, la autoorganización y el pluriculturalismo, las redes 
representan un gran potencial para la superación de los 
sesgos ideológicos homogenizantes y alienantes, claramente 
mayoritarios en la sociedad actual. 
En fin, haciendo una autoevaluación general, destacamos 
dos sentimientos. De un lado, un poco de frustración por 
no tener todavía colectivos funcionando como los de otras 
redes; ello se debe a problemas prácticos, así como a la 
gran dificultad para definir metas comunes y, como conse­ 
cuencia, de trabajo efectivamente colectivo. Nuestra cul­ 
tura marcadamente individualista parece impregnar nues­ 
tros actos en todo momento, estableciendo una contradic­ 
ción muy fuerte entre pensar y actuar. 
De otro lado, y de modo optimista,  al mirar hacia el 
pasado, podemos percibir un avance hasta hace tres o 
cuatro años in imag inab le .  Hoy tenemos la impres ión 
de que la organización de eventos de formación per­ 
manente, basados casi exclus ivamente en una vis ión 
transmisiva del mejoramiento de la práctica docente, 
es cosa de un pasado distante. También hoy nos pare­ 
ce antigua la preocupación por la coherencia entre los 
procesos pedagógicos de formación in ic ia l  de profeso­ 
res que implementamos y las prácticas docentes de­ 
seables de estos futuros profesores en una v inculac ión 
entre teoría y práctica aparentemente bastante conso­ 
l idada o, incluso, estamos ya tan acostumbrados a ver 
el br i l lo  en los ojos de nuestros a lumnos ( la mayoría 
futuros profesores) que olv idamos cuántas veces, y por 
muchos años, estos ojos mostraban otros sentimientos. 
No nos engañemos. Todo esto es reciente y, como una 
flor en el desierto merece cuidados. Tal vez ella no sea 
aún una flor, sino un cogollo que promete . . . De cualquier 
forma, independiente de su futuro, si l legó hasta aquí es 
porque recibió agua pura, algo raro en el desierto. Y la 
pureza de esa agua no es fortuita. Proviene de una rica 
combinación mineral: Alfafara (España), Oaxtepec (Méxi­ 
co), Santa Marta (Colombia), Santa Fe (Argentina) .  Aun­ 
que Brasil sea una de las más grandes, si no la mayor 
fuente de agua potable del mundo, necesitamos ser inun­ 
dados por esta agua. m 
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